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Resumo
Utilizando os conceitos de realidade social da vida cotidiana, socialização primária e socialização
secundária, dos sociólogos Berger & Luckmann, este trabalho discute como a educação musical formal
pode abordar o conhecimento informal de música, que os alunos adquirem no decorrer do processo
de socialização musical primária, guiando-se pela questão: “segundo a obra de Berger & Luckmann,
como e por que a bagagem de conhecimento musical cotidiano dos alunos deve ser considerada
pelos programas de educação musical formal?” Discute também como, na primeira infância, a
educação musical formal, enquanto disciplina incluída na grade curricular da educação infantil, pode
oferecer uma oportunidade de transcender o universo musical cotidiano, fortemente configurado
pelos padrões midiáticos, ampliando e enriquecendo as vivências musicais das crianças e suas
possibilidades de formação e desenvolvimento.
Palavras-chave
Socialização musical primária – conhecimento musical cotidiano – Berger & Luckmann.
Abstract
Using the concepts of social reality of everyday life, first socialize and second socialize, of sociologists
Berger & Luckmann, this work examines how the music education can approach the informal music
knowledge, which children gotten in process of first musical socialize. The question that guides the
explanation is: from the Berger & Luckmann perspective, how and why the everyday music knowledge
of students must be take shelter by the formal  music education? It also examines how, in the first
infancy, the Music Education, while subject includes in the grate curriculum of the childish education,
may give an opportunity of transcendence of  musical everyday life universe, intensity influenced by
midiatic models, amplifying and enriching the musical experiences of the children and their possibilities
of development and personal enlargement.
Keywords
First musical socialize – musical everyday life knowledge – Berger & Luckmann.
Este artigo1  discute a questão do conhecimento musical cotidiano a partir das
obras dos sociólogos Berger & Luckmann e da filósofa Agnes Heller. A primeira parte
apresenta as principais ideias e conceitos da obra de Berger & Luckmann (1983) a
respeito da realidade da vida cotidiana – considerada por eles como instância social
___________________________________________________________________________________________________
1 Este texto é parte de uma pesquisa de mestrado em andamento no Programa de Pós-graduação em Música do Instituto
de Artes da Unesp. É também extensão de uma pesquisa realizada por Samuel Kerr e Dorotéa Kerr sobre a prática musical
em igrejas evangélicas e sua importância para a formação musical indireta, aquela não sistematizada pela escola.
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básica na qual o processo de socialização primária ocorre – e de suas formas de co-
nhecimento e pensamento (senso comum).2 As ideias de Heller (1977; 2004) também
são abordadas nessa parte, mas de forma sucinta, pois que já foram exploradas em
outros trabalhos.3 A segunda parte discute a problemática do conhecimento musical
cotidiano centrando-se nos conceitos de socialização primária e socialização se-
cundária, de Berger & Luckmann e guiando-se pela questão: “segundo a obra desses
autores, como e por que o conhecimento musical cotidiano deve ser considerado
pela Educação Musical?” Discute também qual o papel que a Educação Musical4
pode assumir na primeira infância, incluída na educação infantil, como elemento
ampliador do universo musical cotidiano e da bagagem de conhecimentos da
socialização musical primária.
A REALIDADE DA VIDA COTIDIANA
Berger & Luckmann compreendem a realidade da vida cotidiana como uma cons-
trução social concreta,5  produzida, objetivada, apropriada e, portanto, “conhecida”
pelo homem. Para eles, homem e sociedade são construídos por um processo dia-
lético ininterrupto, composto por três momentos não sequenciais, mas simultâneos:
exteriorização (do pensamento humano), objetivação (ação e produção humanas)
e interiorização (recepção, apreensão e apropriação das objetivações). A realidade
da vida cotidiana é o espaço social básico, primordial e imediato, no qual todos os
homens estão imersos desde o nascimento, no qual se constituem enquanto seres
sociais, no qual todo conhecimento humano é produzido e apropriado.6
Da mesma maneira, Heller afirma que todas as objetivações sociais7 nascem da
vida cotidiana e a ela retornam. Nesse sentido, esses autores dão ênfase absoluta à
___________________________________________________________________________________________________
2Embora muitos autores rejeitem o conceito de senso comum, este ocupa papel central na obra de Berger & Luckmann, o
que explica a sua utilização neste trabalho. Além disso, muitos outros autores marxistas o adotam, inclusive na área da
filosofia da educação, como Gramsci, por exemplo, e também Paulo Freire.
3Lima, S. R. A & Benedetti, K. S. El cotidiano y la enseñanza musical em las escuelas de enseñanza fundamental. Anais do
15º Congrès de l’AMSE-AMCE-WAER. Mondialisation et Éducation Vers Une Société de la Connaissance. Session des
Communications Libres nº 5. Culture, Société, Education et Mondialisation Université Cadi Ayyad – Marrakech, 2008.
Benedetti, K. S. & Kerr, D. M. O Papel do Conhecimento Musical Cotidiano na Educação Musical Formal a Partir de Uma
Abordagem Sócio-Histórica. In Revista da ABEM, nº 20, 2008 (pp. 35-44).
4 A Educação Musical é aqui abordada como disciplina inserida na grade curricular do ensino regular e não como a educação
realizada nas escolas específicas de ensino musical, como os conservatórios ou escolas de musicalização infantil.
5 Concepção do materialismo histórico-dialético.
6 Por isso, o conhecimento que cada indivíduo tem de sua realidade está inicialmente alicerçado em suas experiências
imediatas e espontâneas do cotidiano.
7 Objetivações são práticas, ações e objetos concretos ou simbólicos construídos pelo homem em sociedade. As objetivações
humanas alcançam diferentes níveis. O primeiro nível é o das objetivações cotidianas ou objetivações em-si. As principais
objetivações cotidianas são a linguagem, os usos (de instrumentos), os costumes (Heller, 1977, p. 7). As objetivações não-
cotidianas ou genéricas para-si são aquelas constituídas historicamente pela humanidade, sintetizando seu desenvolvimento
sócio-histórico, e cujas formas de pensamento e comportamento transcendem o imediatismo pragmático do cotidiano:
são as artes, a filosofia, as ciências, a política, a ética, a moral. As objetivações não-cotidianas derivam das necessidades
mesmas da sociedade e oferecem aos homens particulares a possibilidade de elevar-se acima de sua particularidade, de
elaborar uma relação consciente com a genericidade, de chegar a indivíduos genéricos (Heller, 1977, p. 55). Segundo Du-
arte (2006a, p. 123): “Portanto, uma objetivação é sempre síntese da atividade humana. Daí que, ao se apropriar de uma
objetivação, o indivíduo está se relacionando com a história social, ainda que tal relação nunca venha a ser consciente
para ele”.
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historicidade de todo conhecimento humano, partindo do pressuposto de que existe
uma relação dialética entre pensamento, conhecimento, sociedade e história: entre
o conhecimento produzido na sociedade e a própria sociedade.8 Os conhecimentos
e as formas de pensamento do cotidiano é que fornecem ao homem a base cognos-
citiva de sua consciência, configurando sua maneira de ver, apreender, compreender
e interpretar o mundo e a realidade social.
Tanto Heller quanto Berger & Luckmann definem a realidade da vida cotidiana
como aquela organizada em torno do aqui-e-agora dos indivíduos; uma realidade
imediata porque relacionada às necessidades básicas do homem biológico e social
no tempo presente ou em um futuro próximo. Esse imediatismo é o que a caracteriza,
definindo e organizando a consciência humana9  que, no cotidiano, é marcada pelo
pragmatismo10 e pelo conhecimento do senso comum ou “conhecimento de receita”.
Os conhecimentos do senso comum constituem o tecido de significados sociais
que moldam a realidade da vida cotidiana. Os homens “conhecem” o mundo por
meio dele, pois o processo de socialização primária é configurado por esse corpo
de conhecimentos.
A vida cotidiana também se organiza por meio de uma infinidade de tarefas e
por isso a consciência do homem transita entre elas com níveis superficiais de aten-
ção e distanciamento. Heller define essa característica como a heterogeneidade da
vida cotidiana. Para Berger & Luckmann, devido à multiplicidade de tarefas prag-
máticas que o viver cotidiano lhe impõe, o homem “desintegra” sua atenção e sua
consciência, mantendo um modo espontâneo e superficial de pensamento que o
distancia do pensar crítico-reflexivo. O pensar cotidiano tende a “naturalizar” os
fenômenos sociais e as experiências subjetivas dos indivíduos11  e, assim, a ordem
social estabelecida numa dada sociedade, mesmo sendo relativa e histórica, se pa-
rece, aos olhos dos homens comuns, como o modo “natural” de (ser do mundo e
de) conceber o mundo.12
___________________________________________________________________________________________________
8“[...] a relação entre o conhecimento e sua base social é dialética, isto é, o conhecimento é um produto social e o co-
nhecimento é um fator de transformação social” (Berger & Luckmann, 1983, p. 120).
9 O termo consciência humana é, neste trabalho, equivalente a psiquismo humano.
10 Ver como o conceito de pragmatismo aparece na obra de Heller (2004), como uma das “formas cotidianas de pensamento
e conhecimento”. Nesse aspecto, Berger & Luckmann aproximam-se das ideias de Heller, pois afirmam que os motivos que
regem a vida cotidiana baseiam-se em interesses e necessidades imediatos, pragmáticos, o que Heller define como mo-
tivações do homem particular.
11 O fluir pragmático da vida cotidiana pode obscurecer a consciência humana em relação à natureza socialmente construída
de todos os conhecimentos e fenômenos sociais: “A vida cotidiana apresenta-se como uma realidade interpretada pelos
homens e subjetivamente dotada de sentido para eles na medida em que forma um mundo coerente. [...] O mundo da vi-
da cotidiana não somente é tomado como uma realidade certa pelos membros ordinários da sociedade na conduta sub-
jetivamente dotada de sentido que imprimem em suas vidas, mas é um mundo que se origina no pensamento e na ação
dos homens comuns, sendo afirmado como real por eles” (Berger & Luckmann, 1983, pp. 35-6).
12 Nesse sentido é que as práticas musicais cotidianas, bem como as formas de escuta e de relacionamento com a música
são sócio-historicamente condicionadas, embora pareçam, aos olhos das pessoas comuns, como “naturais” e inques-
tionáveis. E é justamente nessa perspectiva que a educação formal pode ser tomada como um espaço para explicitar e es-
clarecer esses condicionamentos, ampliando as vivências musicais das crianças e jovens, inclusive em direção a uma edu-
cação estética diversa daquela interiorizada pelos padrões midiáticos atuais.
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Contudo, embora a vida cotidiana constitua uma realidade heterogênea, imediata
e pragmática, ela não se esgota nesse imediatismo e por isso o homem pode transitar
entre as diferentes realidades da vida social13 ou entre as diferentes esferas da vida
social humana.14
Nessa perspectiva, este artigo discute qual função a Educação Musical pode as-
sumir na criação de possibilidades concretas de transcendência e ampliação do co-
nhecimento musical cotidiano dos alunos e na criação de possibilidades de transição
entre as muitas “realidades musicais” historicamente constituídas pela humanidade.
O PROCESSO DE SOCIALIZAÇÃO PRIMÁRIA
A característica principal da vida cotidiana é ser partilhada, pois é nela que os re-
lacionamentos interpessoais se dão. Por meio das relações intersubjetivas ou
relações face-a-face15 do cotidiano, o “animal homem” torna-se ser humano,16 ao
se apropriar do universo simbólico-cultural de sua sociedade. Esse é seu primeiro e
mais determinante processo de socialização: a socialização primária. Esse processo
garante a formação básica do psiquismo humano,17 por meio da internalização e a-
propriação das objetivações sociais básicas: a língua e, com ela, as formas de pen-
samento, conhecimento e comportamento tipicamente humanos. É a estrutura cog-
noscitiva do senso comum (Berger & Luckmann)18  ou os conhecimentos e formas
___________________________________________________________________________________________________
13 Segundo Berger & Luckmann (1983). Para eles, a consciência humana sempre tem um caráter intencional porque todo
indivíduo espontaneamente foca sua atenção nos diversos “objetos” ou situações que povoam sua realidade imediata
(1983, p. 37). Dessa forma, a consciência de cada indivíduo transita por várias realidades: a realidade objetiva (externa), as
realidades subjetivas (realidades internas: o sono, sonhos, as fantasias, os devaneios) e as realidades intersubjetivas (os
brinquedos e jogos, as artes, os mitos, a literatura, o teatro, a religião, o pensamento teórico): “Minha consciência, por
conseguinte, é capaz de mover-se através de diferentes esferas da realidade. Dito de outro modo, tenho consciência de
que o mundo consiste em múltiplas realidades” (1983, p. 38).
14 Segundo Heller (1977; 2004). Ver seu conceito de esferas da vida social humana.
15 O conceito de relações face-a-face de Berger & Luckmann (1983) refere-se às relações humanas intersubjetivas imediatas,
que ocorrem entre os indivíduos fisicamente próximos. Para Vigotski, as interações face-a-face, baseadas na comunicação
por meio da linguagem, constituem o que ele denomina por mediação social.
16 Para Berger & Luckmann, tal como para Heller e Vigotski, o homem não nasce membro da sociedade, mas nasce com a
predisposição para a sociabilidade e torna-se membro da sociedade a partir de sua inserção na realidade da vida cotidiana,
quando toma parte na dialética da sociedade e, apropria-se de suas objetivações materiais e simbólicas (conhecimento).
Por isso esses autores também enfatizam a natureza sócio-histórica da constituição do ser humano: “[...] o organismo
humano e, ainda mais, o eu não podem ser devidamente compreendidos fora do particular contexto social em que foram
formados” (Berger & Luckmann , 1983, p. 74).
17 O termo psiquismo humano será aqui utilizado na acepção de Leontiev: como o conjunto de habilidades cognitivas do
homem que se manifestam em estado de vigília (ou consciência): uso da linguagem, memória de trabalho (ou de curto
prazo), memória de longo prazo, memória pessoal (ou de experiências), memória de habilidades, pensamento conceitual
e abstrato, pensamento lógico-matemático, pensamento classificatório, atenção etc. Assim Leontiev descreve a natureza
constitutiva do psiquismo humano: “É de uma importância capital se se quer compreender a formação do psiquismo
humano, na medida em que a característica principal deste último é precisamente desenvolver-se não a título de aptidões
inatas, não a título de adaptação de comportamento específico aos elementos variáveis do meio, mas ser o produto da
transmissão e da apropriação pelos indivíduos do desenvolvimento sócio-histórico e da experiência das gerações anteriores.
Toda a progressão criadora ulterior do pensamento que o homem faz, só é possível na base da assimilação desta experiência”
(Leontiev, 2004, p. 201).
18 Segundo Berger & Luckmann.
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19 Segundo Heller.
20 Portanto, o espaço social no qual a socialização primária ocorre é o cotidiano; o instrumento que media esse aprendizado
é a linguagem, por meio das interações face-a-face; o corpo de conhecimento social que embasa esse aprendizado é o
senso comum.
21 Da mesma maneira, as músicas, práticas musicais e hábitos de escuta cotidianos tendem a ser percebidos como “naturais”
em relação à vida cotidiana, portanto, como os únicos possíveis de fazer parte do universo musical de cada um.
22  Berger & Luckmann , 1983, p. 40. Rossler (2004), baseando-se nas ideias de Heller (2004), denomina essa consciência
superficial, espontânea, pragmática, bem como suas formas de pensamento, como psiquismo cotidiano.
23 Tal como para Vigotski (1998) e seus seguidores: “O homem encontra na sociedade e no mundo transformado pelo
processo sócio-histórico os meios, aptidões e saber-fazer necessários para realizar a atividade que media a sua ligação
com a natureza. Para fazer os seus meios, as suas aptidões, o seu saber-fazer o homem deve entrar em relações com
outros homens e com a realidade humana material. É no decurso do desenvolvimento destas relações que se realiza o
processo da ontogênese humana, tal como o desenvolvimento do animal no seu meio natural, o desenvolvimento do
homem tem um caráter ecológico (quer dizer que depende das condições exteriores), mas não é um processo de adaptação
em sentido próprio, biológico do termo, como é o caso para a evolução do animal” (Leontiev, 2004, p. 185).
24 Nesse sentido, o homem se autoproduz, uma vez que, em conjunto, a humanidade produz um ambiente humano, uma
ordem social exteriorizada por meio das objetivações sociais: “[...] a ordem social existe unicamente como produto da
atividade humana” (Berger & Luckmann, 1983, p. 76).
25 Essa perspectiva, em Heller (1977 e 2004) é abordada a partir dos conceitos de particularidade versus genérico-humano;
homem particular versus indivíduo genérico; cotidiano versus não-cotidiano.
cotidianas de pensamento19 que, no decorrer do processo de socialização primária,
configuram a gênese cognoscitiva, afetiva e, portanto, social do psiquismo humano.20
Na socialização primária, a criança interioriza o mundo social não como se este
fosse apenas um dos mundos sociais, mas como se fosse o mundo, o único mundo
existente e possível.21 Por isso, o mundo social e seus conteúdos simbólico-afetivos
interiorizados no processo de socialização primária tornam-se mais profundamente
arraigados na consciência de que os mundos posteriormente interiorizados pelas
socializações secundárias. Essa “naturalidade” da vida cotidiana apresenta-se como
característica da consciência cotidiana ou consciência do senso comum.22
O desenvolvimento humano efetua-se na correlação com o ambiente social, um
espaço ao mesmo tempo natural e humano.23 Nesse processo, convergem tanto
elementos biológico-individuais como sociais.24 Por isso, todo fenômeno social tem
um caráter ao mesmo tempo objetivo e subjetivo, na medida em que contêm em si
o todo social25 e a individualidade de cada ser humano, num processo dialético
ininterrupto e ativo que, segundo Berger & Luckmann, traduz-se da seguinte ma-
neira: cada indivíduo exterioriza seu próprio ser no mundo social e interioriza esse
mesmo mundo social como realidade objetiva, transformando novamente seu eu
individual. Esse processo ontogenético, por meio do qual o homem se apropria do
mundo social, “assumindo-o” como sua segunda natureza, é a socialização.
A socialização primária é experimentada pelo homem a partir do nascimento e
será a base sobre a qual outros processos de socialização se assentarão. Além de
fornecer os esquemas cognoscitivos básicos com os quais o indivíduo “interpreta”
a realidade, ela é um processo fortemente permeado pelo afeto, pois na socialização
os mediadores entre a criança, o mundo social e suas objetivações são pessoas
O universo musical cotidiano e o processo de socialização musical primária
na perspectiva sócio-histórica de Berger & Luckmann _ BENEDETTTI, K. e KERR, D.
REVISTA BRASILEIRA DE MÚSICA  _  PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO  _  ESCOLA  DE MÚSICA DA UFRJ  _  v. 23/1  _  2010
152
próximas ou, na definição de Berger & Luckmann, os outros significativos (tal como
pais, avós, outros familiares, amigos ou provedores). Devido à afetividade imprimida
pela mediação dos outros significativos, a socialização primária tem um valor mais
profundo e arraigado para o indivíduo.
Contudo, o processo de socialização primária não garante o acesso das crianças
e jovens aos vários corpos de conhecimento historicamente acumulados pelas socie-
dades. Ao contrário dos conhecimentos do senso comum, que são partilhados na
vida cotidiana por todos os indivíduos, o acervo social total de conhecimento dispo-
nível em uma sociedade não está acessível a todos. Quanto mais desenvolvida é a
sociedade, mais suas objetivações simbólicas (conhecimentos e campos finitos de
significação)26 e legitimações institucionais (valores, regras de conduta, juízos de
valor) são complexas e exigem maior esforço para serem compreendidas.27 Por isso,
nas sociedades modernas, são necessários os processos de socialização secundária,
ou seja, processos educativos intencionais, deliberados e sistematizados, tal como
a escolarização formal.
Segundo Vigotski (1998; 2004) e Leontiev (2004), o conhecimento e as situações
espontâneas de aprendizado do cotidiano devem ser transcendidos para impulsionar
o desenvolvimento psicointelectual do homem, estimulando suas possibilidades
de vir-a-ser. Para Heller, as formas cotidianas de pensamento devem ser transcen-
didas para que se possa alcançar as demais esferas não-cotidianas da vida social
humana (arte, ciência, filosofia, política e ética). Para Berger & Luckmann a consciên-
cia do homem deve transitar28  da “atitude espontânea” do senso comum (pensar
cotidiano) para uma atitude teórico-científica, artístico-criativa ou crítico-filosófica
para que possa acessar os diversos campos finitos de significação historicamente
constituídos pela humanidade.29
___________________________________________________________________________________________________
26 Berger & Luckmann denominam os campos de significação historicamente construídos como as outras realidades sociais
experimentadas pelo homem por meio da linguagem simbólica. O acesso da consciência humana aos campos de significação
(ou as outras realidades da vida social) – diferentemente do acesso às esferas não-cotidianas da vida social humana em
Heller – não exigem necessariamente a transcendência do pensar ou agir cotidiano, mas apenas o desprendimento dele.
Segundo Berger & Luckmann, os sonhos, os jogos, a imaginação, a fantasia, a criação artística, científica, filosófica, as
experiências estéticas e religiosas seriam os campos de significação mais facilmente experimentados pelos homens comuns.
Essas outras realidades sociais caracterizam-se por desviar, eventualmente, a consciência da realidade da vida cotidiana,
pois o homem sempre retorna à concretude e à “naturalidade” do cotidiano: A experiência estética e religiosa é rica em
produzir transições desta espécie, na medida em que a arte e a religião são produtos endêmicos de campos de significação
(p. 43).
27O acervo total de conhecimentos sociais é distribuído conforme a estrutura institucional da sociedade assim o determina,
o que faz com que os indivíduos possuam diferentes graus de familiaridade e acesso aos vários campos de significação do
corpo social de conhecimento. Existem corpos de conhecimento que só são acessíveis às pessoas especializadas. Assim, os
conhecimentos acumulados por uma determinada área de conhecimento – como a medicina, por exemplo – podem estar
acessíveis apenas aos profissionais dessa área.
28 Essa transição ou ampliação de consciência pode ocorrer espontaneamente quando o homem é confrontado com os
problemas e contradições da vida ou quando se encontra diante de objetivações sociais representantes do genérico-
humano. Contudo, normalmente é necessário que os indivíduos passem por algum processo de socialização secundária
para transcender as formas cotidianas de pensamento e conhecimento e seu pragmatismo inerente.
29 Ou objetivações não-cotidianas, segundo Heller, que são objetivações sociais que sintetizam o desenvolvimento humano-
universal historicamente constituído.
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Contudo, ainda que, ao ingressar em esferas da vida social humana, o homem
transcenda eventualmente os limites da consciência cotidiana30 e de suas formas
de pensamento, ele nunca deixa de retornar a essa dimensão. A transcendência do
cotidiano31 ou a transição entre os diversos tipos de consciência32 acontece espora-
dicamente e sempre por períodos delimitados. O uso da linguagem comum assegura
que tais experiências de transição ou transcendência (por meio das experiências
estéticas, filosóficas ou científicas) sejam novamente “interpretadas” e incorporadas
às significações do senso comum cotidiano (BERGER & LUCKMANN, 1983, p. 44).
O PROCESSO DE SOCIALIZAÇÃO SECUNDÁRIA
Todas as sociedades conhecidas apresentam algum grau de divisão do trabalho
e, consequentemente, algum grau de distribuição social do conhecimento. Por isso,
em todas elas, em maior ou menor grau, acontece o processo de socialização
secundária.33 A extensão e o caráter dos conhecimentos e valores interiorizados na
socialização secundária serão determinados pela complexidade da divisão do
trabalho e consequente distribuição social do conhecimento. A educação escolar é
o melhor exemplo de socialização secundária realizada sob os cuidados de uma
instituição social especializada: a escola (BERGER & LUCKMANN 1983, p. 195) .
Os conteúdos da socialização secundária incluem componentes normativos e
cognoscitivos34 que também se revestem de colorações afetivas. Contudo, tais con-
teúdos, salvo em raras exceções, constituem realidades subjetivas parciais que coe-
xistem com o mundo afetivo básico e inevitável interiorizado na socialização pri-
mária. Enquanto as aprendizagens na socialização primária acontecem espon-
taneamente, por meio das vivências cotidianas, as aprendizagens na socialização
secundária dependem de “técnicas pedagógicas” institucionalizadas, necessitando,
portanto, ser constantemente reforçadas. Por isso, os conteúdos interiorizados na
socialização secundária tendem a constituir uma realidade subjetiva mais frágil e
relativa na consciência do indivíduo.
___________________________________________________________________________________________________
30 Ou psiquismo cotidiano, segundo Rossler (2004).
31 Ou integração no humano-genérico, segundo Heller (1977; 2004).
32 Segundo Berger & Luckmann.
33 “A socialização secundária é a interiorização de ‘submundos’ institucionais ou baseados em instituições” (Berger & Luck-
mann, 1983, p. 184). Devido às limitações de espaço deste trabalho, não é possível detalhar a relação entre o processo de
socialização primária e a formação e organização das instituições sociais e de seus corpos específicos de conhecimento.
Para tanto, é necessário ver Berger & Luckmann (1983). “[...] a socialização secundária é a aquisição do conhecimento de
funções específicas, funções direta ou indiretamente com raízes na divisão do trabalho. [...] A socialização secundária exi-
ge a aquisição de vocabulários específicos de funções, o que significa em primeiro lugar a interiorização de campos semân-
ticos que estruturam interpretações e condutas de rotina em uma área institucional” (Berger & Luckmann , 1983, p. 185).
34 Conhecimentos ou objetivações simbólicas.
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Além disso, os conteúdos da socialização primária e secundária podem ser con-
flitantes35 e por isso torna-se necessário manter a coerência entre eles por meio de
mecanismos conceituais.36 Contudo, só os mecanismos conceituais não são sufi-
cientes para fazer com que os conteúdos dos processos de socialização secundária
sejam “atraentes” ou motivadores. Para tanto, esses conteúdos devem ter significado
ou sentido para o aprendiz e, ainda, é necessário que tenham um status positivo37
na sociedade como um todo.
Portanto, para se compreender as especificidades do processo de ensino aprendi-
zagem formal, seja ele o ensino de música ou não, é necessário compreendê-lo en-
quanto processo de socialização secundária, posterior.38 Uma vez que os conheci-
mentos e formas de pensamento cotidianos são a base afetivo-cognoscitiva sobre
a qual o processo de ensino-aprendizagem formal se desenvolverá, este ensino
deve, primeiramente, conhecer e compreender essa base, pois é ela que configura
a maneira de aprender das crianças e também sua maneira de se relacionar com as
práticas escolares.
Além disso, enquanto na socialização primária os mediadores são os outros sig-
nificativos – o que a torna um processo mais afetivo – na socialização secundária os
mediadores são indivíduos institucionalizados39 que podem ser substituídos a
qualquer momento, o que a torna um processo formal, anônimo e impessoal. Suas
funções, então ancoradas no formalismo, na impessoalidade e no baixo nível de
afetividade, tendem a ser menos significativas que as da socialização primária. Além
disso, como os conteúdos da socialização secundária não possuem o mesmo grau
de inevitabilidade que os da socialização primária, eles podem ser mais facilmente
questionados e abandonados.
Essa “falta de naturalidade”, que torna os processos de educação formal mais
“difíceis”, remete à reflexão sobre a importância decisiva do professor e de seu pa-
pel como modelo e mediador afetivo entre o aprendiz, os conteúdos e o processo
___________________________________________________________________________________________________
35 Como, por exemplo, no caso da “música da escola” em oposição às “minhas músicas” (do aluno) ou às “nossas músicas”
(da “galera”). Nessa perspectiva é que a aprendizagem formal e os conteúdos escolares podem não ter significado para os
alunos e, portanto, ser-lhes desmotivante (incluindo-se aí as “outras” músicas, escutas e práticas musicais desconhecidas,
não pertencentes ao universo musical cotidiano).
36 Berger & Luckmann (1983) definem os mecanismos conceituais como corpos sistematizados e legitimados de objetivações
cognoscitivas e normativas, isto é, corpos de conhecimento sistematizado e legitimado que explicam e justificam as ações
institucionalizadas, bem como as próprias instituições. São exemplos de mecanismos conceituais as mitologias, a teologia,
a filosofia, a ciência, as terapêuticas.
37 Isto é, de nada adianta a escola ou o professor de música manter um discurso de que “fazer ou ouvir música da maneira
proposta pela escola” é bom, se tal afirmação não fizer eco com o universo musical cotidiano do aluno e com as práticas
musicais que são valorizadas nesse universo. Nesse sentido, percebe-se a importância de o conhecimento escolar, seja ele mu-
sical ou não, ter um status positivo na sociedade, para que possa ser valorizado pelos alunos e, portanto, para que seja
motivador. O ato de estudar (música), de buscar conhecimento (musical) e de participar de práticas musicais diferenciadas
deve ter uma conotação valorativa positiva, um status positivo para os alunos.
38 Tal como defende Vigotski quando afirma que a escolarização formal jamais acontece a partir “do nada”, mas sempre so-
bre a bagagem cognoscitiva pré-escolar da criança (1998 e 2004).
39 Professores, mestres, instrutores. Nas palavras de Berger & Luckmann (1983, p. 189): “Os mestres não precisam ser ou-
tros significativos em qualquer sentido da palavra. São funcionários institucionais, com a atribuição de transmitir conhe-
cimentos específicos”.
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de ensino-aprendizagem. Não são só os conteúdos que devem ter um significado
afetivo para o aprendiz. Também o professor deve saber estabelecer um vínculo afe-
tivo com seus educandos e com estes e os conteúdos a serem aprendidos.
Além disso, para Berger & Luckmann, a música e a Educação Musical são distin-
tamente interiorizadas em relação às demais áreas de conhecimento humano, como
as ciências exatas, por exemplo. Essa distinção advém do fato de a música e as prá-
ticas musicais possuírem, inerentemente, um alto grau de emotividade, de afeti-
vidade e não poderem ser “trabalhadas” de maneira neutra ou puramente racional.40
Isso exige que no ensino de música, principalmente no ensino formal, exista uma
plena identificação entre o aprendiz, o conteúdo e o professor. Por isso é necessário
que o educador musical estabeleça um vínculo afetivo entre o aluno e o fazer musical
escolar, o que, por sua vez, depende da compreensão dos sentidos e significados
que a música assume para o aluno, da compreensão de seu universo musical coti-
diano e de sua bagagem de conhecimentos musicais (SOUZA, 2000).
Quando o indivíduo identifica-se com o conteúdo da socialização secundária e
quando os profissionais socializadores tornam-se “outros significativos”, o indivíduo
tende a se entregar completamente a esse processo de socialização.41 Portanto, o
processo de socialização musical secundária (Educação Musical) pode sim adquirir
uma dimensão altamente positiva e significativa para os alunos, ainda que seus
conteúdos sejam distintos de seu conhecimento musical cotidiano. Essa iden-
tificação, que faz com que os alunos se entreguem ao processo educativo, pode ser
alcançada quando o conteúdo a ser trabalhado tem significado e status social positivo
para os alunos, quando, enfim, as vivências musicais escolares de qualidade já fazem
parte de suas vidas desde a primeira infância: desde a educação infantil.
A SOCIALIZAÇÃO MUSICAL PRIMÁRIA E A EDUCAÇÃO MUSICAL
Toda criança, desde o nascimento (até mesmo antes disso), passa por um processo
de socialização musical primária42 configurado pelas primeiras aprendizagens
musicais cotidianas.43 Esse processo acontece espontaneamente no cotidiano, da
___________________________________________________________________________________________________
40“A educação musical, porém, implica tipicamente uma identificação muito mais alta com o maestro e uma imersão
muito mais profunda na realidade musical. Esta diferença deriva das diferenças intrínsecas entre o conhecimento da
engenharia e o da música e entre os modos de vida em que estes dois conjuntos de conhecimentos são praticamente
aplicados” (Berger & Luckmann, 1983, pp. 192-3).
41 “O indivíduo entrega-se então completamente à nova realidade. Entrega-se à música, à revolução, à fé, não apenas
parcialmente, mas com o que é subjetivamente a totalidade de sua vida” (Berger & Luckmann, 1983, p. 193).
42Termo criado neste trabalho, a partir do conceito de socialização primária de Berger & Luckmann.
43 O termo aprendizado musical cotidiano será utilizado neste trabalho como sinônimo de aprendizado musical espontâneo
e aprendizado musical informal, da mesma maneira que o termo conhecimento cotidiano será utilizado como sinônimo
de conhecimento espontâneo e conhecimento informal. Refere-se à aprendizagem de todo tipo de conhecimento ou
habilidade cognitiva ou motora relacionada às práticas musicais, como por exemplo: conhecimentos sobre instrumentos, es-
tilos e gêneros musicais, intérpretes, manipulação de aparelhos tecnológicos sonoro-musicais, domínio de instrumentos,
da voz cantada, conhecimentos teórico-musicais propriamente ditos etc.
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mesma maneira como se dá a apropriação da língua e das outras objetivações sociais
básicas: simplesmente devido à imersão da criança nas práticas musicais cotidianas
de sua família (num primeiro momento) e depois, no universo musical de sua
comunidade e da sociedade como um todo.44 A socialização musical primária
constituirá a base sobre a qual os demais processos de aprendizagem musical se
realizarão. Nesse sentido é que este trabalho apresenta a questão: “por que a
bagagem de conhecimento musical cotidiano deve ser considerada pela Educação
Musical?” Enquanto conhecimento adquirido por meio do processo de socialização
primária, o conhecimento musical cotidiano e as referências e hábitos de escuta
que ele fornece às crianças são fundamentais para o desenrolar do processo de
educação musical formal.
O termo universo musical cotidianoé aqui compreendido como o espaço sonoro
no qual todas as pessoas estão inseridas no dia a dia. No início da vida, esse espaço
sonoro limita-se ao âmbito familiar, mas, conforme a criança vai crescendo e am-
pliando seus contatos com outros espaços sociais, seu universo musical cotidiano
também se expande. Enquanto no início da vida o universo musical cotidiano cons-
titui-se basicamente pelo ambiente sonoro-musical familiar – podendo ser mais ou
menos estimulante e rico, conforme os hábitos musicais da família – posteriormen-
te, esse universo musical se amplia, incluindo o ambiente sonoro-musical que per-
meia todas as vivências cotidianas: as da comunidade, da escola, da igreja, do tra-
balho, do círculo de amigos, da rua e de outros espaços sociais (do shopping, da
praça, do bairro, da internet).
O universo musical cotidiano de cada indivíduo tende a ser único, ainda que ca-
da indivíduo partilhe da mesma comunidade, da mesma cidade, da mesma escola
que outros, visto que as vivências musicais de cada um são tão pessoais quanto
suas outras vivências. Assim, duas crianças de uma mesma comunidade, que fre-
quentam a mesma escola, podem ter universos musicais cotidianos muito diferentes,
na medida em que os hábitos musicais de suas famílias, de seus professores, de
seus amigos, irmãos mais velhos, vizinhos e outros difiram uns dos outros.46
As novas tecnologias e mídias também configuram o universo musical cotidiano
das crianças atualmente, inclusive uniformizando-o. Principalmente nas cidades,
esse universo musical tende a seguir um padrão homogêneo, configurado pela
___________________________________________________________________________________________________
44 Aliás, o método ativo de Suzuki baseia-se exatamente nesse princípio de que a aprendizagem musical pode se dar da
mesma maneira que a aprendizagem da língua: pela exposição da criança a estímulos ambientes adequados (Fonterrada,
2005).
45 Termo criado neste trabalho, a partir da obra de Berger & Luckmann.
46 Por exemplo: se a família de uma das crianças tem o hábito de frequentar algum culto religioso semanalmente, seu uni-
verso musical cotidiano irá incluir as músicas desses cultos. Se os pais fazem parte de alguma prática musical comunitária
esse hábito irá se refletir na configuração do universo musical cotidiano da criança.
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mídia,47 geralmente compondo-se das efêmeras músicas “das paradas de sucesso”
que são ouvidas na tevê,48 nas rádios, na internet e nos espaços públicos. Inclui
também práticas musicais49 relacionadas a movimentos musicais juvenis, como Rap,
rock, reggae e funk.
Portanto, todas as crianças, no decorrer do processo de socialização primária,
passam simultaneamente por um processo primeiro e básico de socialização musical,
por meio do qual adquirem sua primeira e mais básica “formação musical”. O espaço
sonoro no qual esse processo de socialização musical primária se dá é o universo
musical cotidiano e essa “formação musical” cotidiana configura seus valores, pre-
ferências, hábitos e gostos musicais futuros, influenciando decisivamente nas suas
posturas e atitudes perante os conteúdos e práticas musicais escolares e formais.
Diante disso, verifica-se a necessidade de o universo musical cotidiano dos alunos
– e, consequentemente, o processo de socialização musical primária, com seus sa-
beres e formas de escuta – ser estudado e compreendido pela Educação Musical.50
Se o educador ignorar esse processo, estará ignorando as bases histórico-sociais,
cognitivas e afetivas sobre as quais suas novas aprendizagens se assentarão. Haverá,
então, o risco de os alunos não criarem um vínculo cognitivo-afetivo com as práticas
musicais escolares, rejeitando-as.
Portanto: “por que se deve acatar, respeitar, acolher e estudar o universo e o co-
nhecimento musical cotidiano dos alunos?” Porque, segundo os autores aqui abor-
dados, o conhecimento cotidiano, suas formas de pensamento e o processo por
meio do qual eles são interiorizados (socialização primária) constituem a gênese do
psiquismo humano: a gênese das formas de apreender e interpretar o mundo. O
universo e os conhecimentos musicais cotidianos, enquanto elementos integrantes
do processo de socialização primária, devem ser respeitados, acolhidos e com-
preendidos pela Educação Musical porque são a base cognoscitiva histórico-social
e afetiva sobre a qual as vivências e aprendizagens musicais posteriores (escolares,
formais e secundárias) ocorrerão.
Nesse sentido, na área da Educação Musical, as abordagens construtivistas e,
atualmente, multiculturais procuram minimizar os efeitos considerados nocivos do
ensino tradicional de música; distanciado da realidade sócio-cultural de nosso país
e das vivências musicais dos alunos, inclusive dos alunos dos cursos de graduação
em Música. A busca por abordagens alternativas para o ensino musical aconteceu
___________________________________________________________________________________________________
47 Nogueira, 1998; Carvalho, 1999; Arrussul dos Santos, 2000; Nanni, 2000; Ramos, 2002; Subtil, 2006 e 2007; e Gohn,
2007.
48 Nas novelas, programas infantis e de auditório, reality shows etc.
49 Neste trabalho o termo práticas musicais compreende todas as ações e comportamentos, individuais ou coletivos,
relacionados à audição, fruição, criação, realização, execução, distribuição, utilização e apropriação de música.
50 Como já apontam tantos trabalhos na área, não citados aqui por economia.
O universo musical cotidiano e o processo de socialização musical primária
na perspectiva sócio-histórica de Berger & Luckmann _ BENEDETTTI, K. e KERR, D.
REVISTA BRASILEIRA DE MÚSICA  _  PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO  _  ESCOLA  DE MÚSICA DA UFRJ  _  v. 23/1  _  2010
158
também como crítica às deficiências do ensino tradicional acadêmico.51 Os novos
discursos pedagógico-musicais passaram a defender um ensino musical mais
significativo para o aluno, centrado não só na prática musical significativa ou na
vivência musical direta, mas também centrado na bagagem musical cotidiana do
aluno, em seus interesses, bem como nas diversas formas de aprendizagem musical
cotidiana, considerando, portanto, as dimensões simbólico-afetiva e sócio-cultural
da música.52
Contudo, mesmo que os conceitos apresentados apontem para o entendimento
do conhecimento cotidiano e das formas de conhecimento cotidianas como base
cognitivo-afetiva do processo de ensino-aprendizagem formal, esses conceitos
indicam que o ensino formal deve transcender ou superar esse conhecimento e
essas formas de pensamento ou, pelo menos, explicitá-las, esclarecê-las. Como a
bagagem de conhecimento cotidiano é constituída por objetivações simbólicas
historicamente construídas e instituídas que, muitas vezes, assumem um caráter
de “naturalidade absoluta”, elas acabam por limitar o desenvolvimento humano e
por isso a educação escolar (e os discursos que a legitimam) não deve cair “no
extremo oposto”, enaltecendo demasiadamente as aprendizagens e conhecimentos
espontâneos do cotidiano em detrimento dos do ensino formal. Além disso, se
pensarmos no grande desenvolvimento histórico musical, o acervo cotidiano de
conhecimentos musicais a que a maioria das crianças e jovens tem acesso, utiliza
ou “consome” é limitado53 – apesar das tecnologias sonoro-musicais – devendo ser
ampliado pela Educação Musical escolar. O conhecimento cotidiano, musical ou
não, segundo os autores discutidos, é um conhecimento superficial (espontâneo),
acrítico, imediato e pragmático. Justamente por carregar essas características in-
trínsecas, salvo em raras exceções, torna-se limitado para promover o desenvol-
vimento da autonomia e da capacidade crítico-reflexiva do ser humano.
O mesmo pode-se dizer do conhecimento musical cotidiano: embora seja a base
afetivo-cognitiva das aprendizagens musicais futuras e o conhecimento musical de
referência de toda criança, esse conhecimento – bem como suas formas de escuta
espontânea, desatenta e suas formas pragmáticas de interação e relação com os
fenômenos musicais – tende a ser limitado, não só por ser espontâneo e atrelado a
___________________________________________________________________________________________________
51 Por esse ensino ser, muitas vezes, eurocêntrico, elitista, baseado em métodos, conteúdos (música “séria”, erudita) e
modelos educacionais europeus dos séculos XIX; por ser centrado nos aspectos intelectuais da música em detrimento dos
aspectos vivenciais e auditivos; centrado no adestramento técnico que visa à formação de instrumentistas solistas que,
por sua vez, não têm mais função ou espaço profissional na sociedade atual. Como, por exemplo, defendem Schafer, 1991;
Koellreutter, 1997; Swanwick, 2003; e Small, 2006.
52 Conde & Neves, 1984-1985; Penna, 1990; Freire, 1992; Lucas, 1992; Souza, 1992; Hentschke, 1995; Tourinho, 1995;
Green, 1997; Koellreutter, 1997; Swanwick, 1997; Fernandes, 1998; Campos, 2000; Souza, 2000; Loureiro, 2001; Hargreaves,
2005; Subtil, 2006; Gohn, 2007; e Subtil, 2007, dentre tantos outros trabalhos.
53 Essa limitação não se refere apenas à questão de repertório, o qual, aliás, é, no cotidiano, fortemente determinado
pelos padrões midiáticos; refere-se também à questão de acesso de conhecimentos musicais e formas de escuta que po-
dem ampliar as possibilidades não só de escuta, mas das vivências musicais em si.
O universo musical cotidiano e o processo de socialização musical primária
na perspectiva sócio-histórica de Berger & Luckmann _ BENEDETTTI, K. e KERR, D.
159
REVISTA BRASILEIRA DE MÚSICA  _  PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO  _  ESCOLA  DE MÚSICA DA UFRJ  _  v. 23/1  _  2010
motivações pragmático-utilitárias, mas também configurado pelos padrões e
modismos da mídia. Nesse sentido, mesmo que o conhecimento musical cotidiano
dos alunos deva ser acolhido, estudado e compreendido enquanto fenômeno hu-
mano e alicerce afetivo-cognitivo dos processos formais de ensino-aprendizagem
de música, ele deve ser ampliado e transcendido. O uso da bagagem cotidiana de
conhecimento musical dos alunos somente como estratégia de motivação;54 o uso
das aulas de música somente como espaço para a reprodução das músicas e práticas
musicais cotidianas dos alunos, pode tornar-se mais um problema em nossa edu-
cação, ao invés de uma solução para a melhora de sua qualidade.
A partir dessa perspectiva, a Educação Musical, se incluída no currículo escolar
desde a educação infantil, desde a primeira infância (até os 5 anos), pode se tornar
um componente ampliador do processo de socialização musical primária, forne-
cendo, já nesse período, possibilidades mais variadas de escuta e relacionamento
com a música, enriquecendo e potencializando as vivências musicais cotidianas e
seus benefícios. A Educação Musical incluída na educação infantil – não com a inten-
ção de “adestrar” as crianças para formar músicos profissionais, mas para ampliar
e potencializar suas vivências musicais – ampliaria as experiências musicais da
socialização musical primária, fornecendo a base social e cognitiva para que a edu-
cação musical se torne imprescindível no currículo do ensino fundamental. A Educa-
ção Musical na educação infantil teria como uma de suas principais funções, então,
criar novos e mais ricos carecimentos estético-musicais, de maneira a tornar a música
imprescindível no ensino fundamental. Neste último, a Educação Musical, além de
ser um elemento potencializador e ampliador das vivências musicais cotidianas,
pode ser também um espaço para pensar e ouvir de modo crítico-reflexivo, para
dar acesso às muitas “realidades musicais” construídas historicamente pela hu-
manidade. Esse pensar-ouvir crítico-reflexivo estaria relacionado não só à possibi-
lidade da vivência estética da música enquanto arte, mas também à compreensão
da historicidade de todo conhecimento humano, inclusive, de todo conhecimento
musical.
Contudo, não se trata aqui de um julgamento de valor que considera “inferiores”
o conhecimento cotidiano e suas formas de pensamento, tal como acontece com
alguns discursos que se baseiam em dicotomias como: “música popular” versus
“música erudita” ou ainda “cultura popular” versus “cultura erudita”. Tais discursos
focam as diferenças entre os “conteúdos” das objetivações culturais55 e os julga-
mentos de valor acerca desses conteúdos. Nessa perspectiva, surgem questio-
___________________________________________________________________________________________________
54 Ou com o argumento de que não se deve propor outras músicas por tratar-se de “seleção de conteúdos” e, portanto, de
imposição de músicas consideradas “superiores” àquelas conhecidas pelos alunos.
55 Como, por exemplo, música popular versus música erudita.
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namentos sobre a “alta cultura ocidental europeia”, se deve ser tomada como padrão
universal para se avaliar todas as formas de cultura existentes no planeta. Ainda, os
modelos e padrões da música clássica ocidental europeia devem ser utilizados como
único critério para se avaliar as demais músicas do mundo? Tais questões evidenciam
uma preocupação com as relações de poder implícitas nos processos de produção
do conhecimento e nos processos de ensino-aprendizagem formal.56 Dentro dessa
visão, encontra-se a dicotomia: “conhecimento e cultura da elite” versus “conhe-
cimento e cultura do povo” ou “cultura do opressor” versus “cultura do oprimido”.
Aqui não se pretende colocar em comparação as “culturas” nem, tampouco,
suas “objetivações”. Pretende-se, sim, questionar como o conhecimento cotidiano
e suas formas de pensamento podem condicionar o processo de ensino-apren-
dizagem formal. Mesmo porque, a partir das obras de Heller e de Berger & Luck-
mann,57 a gênese sócio-histórica da formação do psiquismo humano é universal
em nossa espécie e, portanto, tanto os indivíduos da “elite” quanto os do “povo”
passam pelo mesmo processo de socialização primária, configurado pelos co-
nhecimentos do senso comum e pelas suas formas de pensamento.58 Portanto, tanto
os indivíduos “da elite”,59 quanto os “das camadas populares”60 vivem na realidade
da vida cotidiana e, nessa perspectiva filosófica e sociológica, necessitam superar o
conhecimento cotidiano (senso comum) e transcender as formas de pensamento
cotidianas, se quiserem desenvolver suas máximas possibilidades humanas61 e ex-
perimentar momentos de integração às objetivações humano-genéricas. (Ver
Duarte, 1992)
Tampouco a intenção aqui é equiparar conhecimento cotidiano com “cultura lo-
cal” ou as formas de pensamento cotidianas com os “saberes individuais” dos alunos.
Trata-se de apresentar o conhecimento cotidiano e as formas de pensamento coti-
dianas como a gênese do psiquismo humano e de sugerir que é exatamente dessa
forma que devem ser considerados pelo ensino formal: como base, como funda-
mento, como alicerce. É necessário compreender justamente a dimensão inicial,
básica, primordial (mas não final, esta sim, dimensão do conhecimento e do pensa-
___________________________________________________________________________________________________
56 Incluindo aí a seleção de conteúdos e métodos: o currículo.
57 E também segundo os autores da Psicologia Sócio-Histórica russa, como Vigotski e Leontiev.
58 Aliás, no que se refere à socialização musical, atualmente, por influência das mídias, parece existir um padrão homogêneo
de “gosto musical” ou “preferência musical”: crianças, jovens e adultos, tanto “do povo”, quanto “da elite” ouvem e con-
somem as mesmas músicas, aquelas das paradas de sucesso e relacionadas aos pop stars do momento. Não parece que,
atualmente, as crianças e jovens das “elites” consumam ou desfrutem de músicas muito diferentes daquelas consumidas
e fruídas por crianças e jovens das camadas populares.
59 Ou classes sociais dominantes.
60 Ou classes sociais dominadas.
61 Nessa perspectiva, tanto “a elite” quanto “o povo” podem produzir objetivações cotidianas e não-cotidianas; tanto o
indivíduo “da elite” como o “do povo” traz, em sua natureza intrínseca, a particularidade e a universalidade, ou seja, toda
pessoa, independente da classe social a que pertence, traz em si tanto aspectos e motivações particulares, quanto universais.
A questão da particularidade e universalidade do ser humano, bem como das possibilidades de integração no humano-ge-
nérico por meio da arte foi discutida, a partir da obra de Heller, em Benedetti & Kerr (2008).
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mento formais) do conhecimento e das formas cotidianas de pensamento. As vivên-
cias cotidianas, por si só, já garantem às crianças e aos jovens a interiorização de
suas formas de conhecimento e pensamento. A educação formal, por sua vez, existe
justamente para democratizar as formas de saber e conhecimento acumulados histo-
ricamente pela humanidade (SAVIANI, 1997; DUARTE, 2007): sua função deve ser a
de ampliar as possibilidades de humanização do ser humano.62 Isso se aplica tanto
às crianças “das elites” quanto às “das classes populares”, sendo que, para essas
últimas, por se encontrarem em absoluta desigualdade de oportunidades, o ensino
formal deve fazer muito mais do que deixá-las entregues a si mesmas e ao seu
próprio repertório de conhecimentos cotidianos.
Portanto, o conhecimento musical cotidiano, como todo conhecimento cotidiano,
não é “inferior”, mas pode ser considerado limitado e limitante. Dentro dessa pers-
pectiva, muitos autores da área de Educação Musical defendem a necessidade de o
ensino formal de música superar o modelo tradicional que não considera a bagagem
de conhecimento musical cotidiano do aluno, apontando também para a função
ampliadora da educação musical em relação a esse conhecimento espontâneo e às
suas formas de escuta.63 Limitar-se à bagagem cotidiana de conhecimento musical
dos alunos, somente como meio de motivá-los, conquistá-los ou “agradá-los”, pode
comprometer a realização de um processo de ensino-aprendizagem musical real-
mente efetivo, significativo, formador e transformador. Além disso, esse tipo de
postura pode reforçar a concepção de música como mero entretenimento ou como
meio de alcançar outros objetivos pedagógicos, inclusive o de disciplinar os alunos,64
desvalorizando-a enquanto linguagem expressiva, enquanto área de conhecimento
e, principalmente, enquanto prática sócio-cultural integradora.65 A consequência
disso é que os alunos, a comunidade escolar e a própria sociedade como um todo,
perdem de vista o valor66 e as funções sociais da música, perdendo de vista também
suas possibilidades formadoras e transformadoras do ser humano e da sociedade.
O argumento de que práticas pedagógicas como os métodos ativos – e, ao lado
deles, as formações musicais tradicionais, tais como, bandas, fanfarras, corais e
grupos instrumentais e de câmara – são práticas de mero “adestramento” e não de
desenvolvimento musical das crianças, pode ser, além de um argumento infrutífero
___________________________________________________________________________________________________
62 Segundo Duarte (2007), a educação escolar deve ter como objetivo primeiro fazer a mediação, na vida das crianças e
jovens, entre as objetivações e formas de pensamento cotidianas e as não-cotidianas.
63 Snyders, 1997; Nogueira, 1998; Loureiro, 2001; Subtil, 2006; e Mateiro, 2008.
64 Fuks, Rosa. O Discurso do Silêncio. Série Música e Cultura, v. 1. Rio de Janeiro: Enelivros, 1991.
65 Como defendem Walker, 2007 e Koellreutter, 1997.
66 Como muitos leigos lamentavelmente consideram e, inclusive alguns “especialistas em educação” como Ioschpe (2008).
Além disso, segundo Berger & Luckmann, os conteúdos da socialização secundária e, portanto, da educação musical na es-
cola, devem ter um status social positivo para os alunos, deve ter um “valor” positivo para eles, caso contrário, tendem a
se tornar conteúdos desmotivantes.
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67 Como demonstra a reportagem de Autran (2008) e tantos outros trabalhos baseados em ações sociais e projetos de
inclusão social, realizados por ONGs e outras instituições. E isso não significa, contudo, que a intenção aqui é a de defender
o ensino de “música séria” (erudita) em nossas escolas! A intenção é refletir sobre o papel da Educação musical na ampliação
do processo de formação musical cotidiana de nossas crianças e jovens, pois que a mídia não tem imprimido qualidade a
esse processo.
em termos educacionais, também uma atitude nociva, na medida em que é uma
crítica negativa às práticas musicais alternativas que podem ser oferecidas às crianças
na escola.67
É necessário rejeitar toda forma de discriminação, rigidez de pensamento ou
preconceito em relação ao que é diferente e desconhecido. É necessário superar os
“mitos no ensino instrumental”, como bem descreve Santiago (1994, p. 223); valo-
rizar as especificidades culturais do conhecimento cotidiano dos alunos; criticar a
rigidez metodológica, a desatualização tecnológica, o eurocentrismo dos repertórios,
a falta de enfoque na vivência, nos significados das práticas musicais e nos conteúdos
do universo musical cotidiano dos alunos. Contudo, tais críticas devem justificar-se
por aquilo que apresentam de pertinentes e não por argumentos negativos em re-
lação ao processo de ensino-aprendizagem formal, pois nem todo processo de edu-
cação formal é nocivo ou adestrador. Não se deve identificar equivocadamente as
limitações de professores e currículos com o processo de ensino-aprendizagem for-
mal como um todo, com a transmissão de conteúdos, com o pensar teórico lógico-
racionalista ou com o método científico. Em nossa sociedade, marcada pela lógica
do lucro, do consumo e do entretenimento, a educação formal – seja na música,
nas artes, na ciência ou na filosofia – deve ser defendida como espaço promotor do
desenvolvimento genérico-humano e não considerada como mais um espaço para
pensar e ouvir cotidianamente, para reproduzir comportamentos musicais e formas
de escuta estereotipados e acríticos. Esse processo de “educação musical” as mídias
realizam muito bem cotidianamente, contudo, guiadas não por critérios de qualidade
formal ou estética, nem por valores “humano-educacionais”, mas por valores
econômicos. A Educação Musical não pode submeter-se a isso.
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